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要旨
　本稿では協働学習における話し合いの一つの形態である「座談」を取り上げ、グループ
での相互行為を会話分析の手法を援用して記述した。まず、教員から指示された「お題」
（テーマ）からの「ずれ」、他の学生の直前の発話内容からの「ずれ」に焦点を当てて、「ず
れ」の指摘から修正に向かう過程を明らかにした。また、参加者が相互に理解を確認し合
い、隣接ペア、あいづち、発話の重なりを利用して協働しながら話題を構築していく過程
についても分析した。分析の対象としたグループは日本語話者３名、中国語話者１名から
構成されていたが、「ずれ」が生じた発話は中国語母語話者が行ったものだった。こうし
た質的分析を重ねることで得られる知見は、協働学習を進める上での示唆になると同時に、
異文化間コミュニケーション研究の面でも有益な観点が提供できると考えられる。
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１．はじめに
　日本の大学においては、異文化間教育の立場から留学生と日本人学生がともに参加する
実践が「多文化間共修」などの名称で広く行われている（坂本・堀江・米澤、2017など）。
吉野（2017）は、留学生、日本人学生が参加する実践を、多様な学習主体が参加し、相互
行為を繰り返す中で対等性を獲得していく志向性を持った学習を指す活動の一つとして捉
え、「協働学習」という名称を用いて論じた。参加者の間に知識・技能・概念に多様性が
存在するペアやグループは、課題や課題の実行方法について異なる概念を持っている可能
性があり、そこで生まれるコンフリクトは、学習を促進する強い要因となり、内容の深い
理解に結びつくと考えられる（エンゲストローム、2010：50）。
　協働学習に組み込まれ、その基盤となっているのが、参加者同士の話し合いである。話
し合いの場における相互行為のありようは、学習の成否を左右すると言っても過言ではな
い。グループワークをしていれば協働学習が成り立つということではなく、学習者が主体
的に活動すること、授業者の関与を極力抑えることが協働学習の基本であるとも言われて
いる（和田、2015：３）。また、協働学習を取り入れた授業は、講義型の授業と比べ、よ
り即興的であり、予想できない性質を持っているため、本当の意味でよい話し合いに学生
を参加させることは難しいという指摘もある（バークレイ・クロス・メジャー、2009：83）。
　協働学習におけるグループでの話し合いについては、これまでにも参加者間の関係性、
葛藤、認識の変化を巡る研究がなされているが（坂本、2013、ガイタニディスほか、2016
など）、協働学習の目的、具体的な課題、参加者によってもそこでの相互行為の様相は異なっ
てくることから、質的分析の蓄積が必要であると考えられる。
　本稿では、協働学習における話し合いの一つの類型として「座談」を取り上げ、会話分
析の手法を援用して分析を試みたい。
２．研究の方法と目的
2.１　話し合いの質的分析
　多人数による話し合いの質的分析は、近年接触場面研究や対照研究においても活発に行
われるようになっており、前項で挙げた以外にも、賛否を問う課題会話、意見一致を目指
す会話、問題解決型タスク、大学院の演習場面など、多様な話し合いを対象とする研究が
行われている（上田 2008、大和 2009、劉 2009、川口 2015、山田 2016など）。
　また、分析の観点も、フレーム、意味交渉、共話、繰り返しなど、話し合いを特徴づけ
る様々な現象に研究の焦点が当てられるようになってきた。協働学習の質的分析の方法と
して注目されている研究方法の一つが、会話分析の手法である。会話分析は、Harvey 
Sacks とEmanuel A. Schegloffによって協働で創案され、日常会話における発話の順番交
替システム、隣接ペア、修復の組織、成員カテゴリーなどの存在を明らかにしてきた（高
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木・細川・森田、2016：３）。会話の重なり、割り込み、あいづちなどを精緻に文字化し、
「参加者が１つ１つの発話を通してどのような行為を実現し、受け手は次の行為でそれを
どのように受け止めてどのように反応しているのかという問いを軸に丹念に各事例の分析
を積み重ねる」研究方法である（同上：21）。会話分析を教育相互行為の分析に用いる最
も重要な利点の１つは、「会話分析の手法を用いることによって私たち観察者は２人以上
の参加者の間で起こる学習の過程を観察することができること」（同上：317）であり、協
働学習に応用することで、暗黙のうちに進む参加者の理解や認知的な能力が明らかになり、
グループ活動に散在する協働的な側面への洞察が可能になるとされている（Sawyer、
2013：143）。本稿でも、「座談」の実態を捉えるために、会話分析の手法を用いて微視的
な分析を行う。
2.２　本稿で取り上げる「座談」と研究の目的
　本稿で取り上げる「座談」とは、「受講者があるテーマのもとに自身の考えをグループ
内で話していく作業」（和田、2015：１）で、上記の先行研究で取り上げられた話し合い
の類型のいずれとも、あるいは自由会話とも異なるユニークなものである。千葉大学の和
田健氏の発案により、学部留学生、交換留学生、日本人学生が履修する「時事から日本を
考える」に取り入れられている。
　この授業では、参加者は毎回事前に渡された新聞記事を読んでくることになっており、
記事の内容や背景に関わる30分程度の講義を受けた後に３～４人のグループに分かれ、教
員がその場で提示する課題（お題）に基づいて40分程度自由に意見交換を行う。これが「座
談」である。そして、グループで話をした内容に基づき、コメントペーパーを次週に提出
する（図１参照）。話し合いに参加する「場」として授業を捉え、「座談」が授業の中心に
置かれる。
　「座談」は、意見をまとめてから話すディスカッションやディベートなどの必要性は理
解しながらも、そこへ向かう前に、まずは「相手の知らないことに気づく、自分の知らな
いことに気づく」ことを目指す活動とされている（ガイタニディスほか2016：10）。知識
の有無や言語能力に制約されずに、持てる知識の中で話し、かつ相手の話を聞く「場」で
あり、「最初から討論しようという気持ちでのぞまずに、『相手がどう思う』『自分はこう
思う』というところから話を進めてもらう」ことが意識されていると言う（和田2007：
31）。したがって、「座談」での話し合いは、以下のような特徴を持つと言える。
図１　「時事から日本を考える」授業の流れ
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（1） 「お題」に沿って話し合うことが求められるが、結論を出すことや意見の一致を目指
す話し合いではない。
（2） だれが、どの順番で、何を、どれぐらい話すかは自由である。
（3） （1）、（2）および参加者の多様性に鑑みて、グループによって異なる展開が予想される。
　さらに、
（4） 記事と講義である程度の知識は持つが、決して多くはない予備知識の中で行われるた
め、論点からずれていく話題展開になることがある（和田 2007：31）。
　本稿の焦点は、こうした条件のもとで、参加者たちが実際に言葉のやり取りを通して何
をしているのかを探ることにある。特に（4）の「ずれ」が起きた場面に着目し、参加者
のやり取りの記述を通して、参加者が「ずれ」にどのように対処しているかを明らかにす
ること、また話題がどのように協働的に構築されるかを明らかにすることを目指す。（3）
にあるとおり、グループによって展開は多様であると予想されることから、ケーススタ
ディーとしての試みではあるが、参加者の振る舞いの記述を通して、協働学習への何らか
の示唆が得られるものと考える。
　本稿で分析するデータは2013年11月12日に行われた授業における４名からなるグループ
の座談である。この回の題材は、事前に配付された「義務教育５歳から検討―再生会議　
４・４・４制可能に」という見出しの記事（2013年10月26日の読売新聞朝刊掲載）であっ
た。政府の教育再生実行会議が、小中一貫の義務教育学校の創設や就学年齢の５歳への引
き下げを検討することになったという内容である。授業では、担当教員による記事を解説
する講義が30分ほどあり、グループ分けがなされた後、お題１が提示され、座談が始まっ
た。約25分後にお題２が示され、座談はさらに15分ほど続いた。本稿が分析の対象とする
グループの参加者は４名で、以下ではそれぞれCHM1、JAM1、JAF1、JAF2とする。
CHM1は中国語母語話者、それ以外の３名は日本語母語話者である。講義およびグループ
ワークは録音し、文字化した1）。
３．分析
3.１　話題の展開
　座談の分析に入る前に、このグループの話し合いの概要を表１にまとめる。表１の「話
題」とあるのは、各参加者が座談の場に提供した話題（その場で思いついたこと、考えた
こと、意見など）の内容を指し、「提示」とあるのはその話題を最初に持ち出した参加者
を示している。話題①は、教員がお題１を板書している間に話された会話である。お題１
の指示が出された後に16、お題２の指示の後に９つの話題が展開した。＊を付した話題①、
話題⑤のみ、参加者の質問から始まっていたが、それ以外は自発的に思いついたこと、考
えたことを話し始めている。大学生にとって身近なテーマであったこともあり、参加者が
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表１　対象グループの話題の展開
話　題 提示
①＊ 義務教育にかかる費用 CHM1
お題１： １年早い学校教育と小中一貫のメリットについて各自の経験した学制と比較し
ながら自由に話す。
② 中高一貫のメリット CHM1
（小中一貫による経済的な問題）
③ 個人の負担や財政負担が増えないならばスムーズに進むのではないか CHM1
④ 高校授業料が無償化されるが学費の問題はありえる JAF2
（柔軟な区切り方に関わる問題）
⑤＊ 記事にある「柔軟な区切り方」の意味 JAM1
⑥ 地域で柔軟に決めるならば同じ年齢でも「身分」が変わるから反対だ CHM1
⑦ 地域で柔軟に決めるならば教科書の内容も違ってくる CHM1
⑧ 地域によって買える教科書が異なると、地域格差が広がる JAF1
⑨ 違う学制で学んでいる人にとって受験が不利になる JAF2
⑩ 帰国子女枠のように「地域枠」ができる可能性がある JAM1
⑪ 義務教育の内容だけに関わる問題ではなくなり大学も対応が必要になる JAF2
⑫ 学制移行期に育つ子どもたちに影響がある CHM1
（小中一貫のメリット）
⑬ 小学校高学年から教科担任制を導入できるよう変えたほうがよい JAF1
⑭ 小中一貫にすれば、環境の変化への適応問題がなくてよい JAF1
⑮ 小学校・中学校の英語教育のギャップをなくすことができる JAF2
⑯ 小学校の英語教育は改善すべきだ CHM1
⑰ カタカナ英語のせいで日本人の英語の発音が悪い CHM1
お題２： 小中一貫のデメリットは何かあるか、４・４・４制で学生スポーツはどう変わ
るか。
⑱ 私立の中高一貫は大学受験が容易で怠惰な感じがする JAM1
⑲ 公立高校は受験勉強の面倒を見てくれない JAF1
⑳ 優秀な学生のために能力別のクラスを作るべきだ CHM1
㉑ 中高一貫だと中だるみが生じる JAF2
㉒ 小中一貫だと高校受験までモチベーションは続かないのではないか JAF2
㉓
中国では小・中・高・大の一貫校があるが勉強ができなければ追い出さ
れる
CHM1
㉔ 小・中・高の一貫校にしたら、中高生は勉強しない CHM1
㉕ 4・４・４制は入試の問題も含めて考えるべきだ JAF2
㉖ 5歳からの義務教育は子どもの発達から考えて可能だ JAF2
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次々と話題を提示し合っている様子がわかる。話題を提示した回数は、CHM1が11回、
JAF2が８回、JAF1が４回、JAM1が３回となっており、CHM1とJAF2が中心となって座
談が展開したことが看取できる。
　この回の座談のテーマは、「１年早い学校教育、５歳からの義務教育と小中一貫のメリッ
トについて経験した学校制度、学制と比較しながら自由に話す」（お題１）、「小中一貫教
育は中１ギャップの解消になると記事にあるがデメリットはないのか、４・４・４制にな
ると学生スポーツはどう変わるか」（お題２）であった。お題１の指示後の話題を見ると、
「小中一貫または１年早い学校教育のメリット」について論じているのは⑬～⑮のみ、ま
た、お題２の指示後の話題で「小中一貫のデメリット」に触れているのは㉒、㉔のみ（い
ずれも表網掛け部分）で、「学生スポーツ」についてはこのグループでは話題にならなかっ
た。しかし、それ以外の話題も、学制または学校教育に関わるもので、録音部分には本筋
と離れた、いわゆる雑談は含まれていなかった。
3.２　座談の分析
　分析にあたっては、まず、座談の音声および文字化資料から参加者自身が何らかの「ず
れ」が生じたことを表出している部分を探して分析した。以下の事例１、事例２である。
また、事例３として、参加者の一人が記事の内容について問いを投げかけ、誤解が解かれ
ていく過程のやり取りを取り上げる。
【事例１】
　事例１は、教員がお題を説明し終わった直後の発話から始まる話題②の冒頭部である。
前述のとおり、教員から指示されたお題は「５歳からの義務教育のメリット、小中一貫の
メリットについて」であるが、CHM1は01行目で「小中一貫か?」と確認した上で、「中高
一貫がよい」という意見を展開する（03行目、05行目、07行目）。以下では、この意識的
な話題の「ずれ」に対し、他の参加者がどのように応じたのかを見ていく。
事例１（開始後１分56秒）
01→ CHM1 小中一貫か?
02 JAF2 うん
03→ CHM1 へ：：それより話題は中高（（雑音））がいいと思います
04→ JAF2 =hhh
05→ CHM1 やはりあの（．）なんか（．）〈青春〉期ですから私の考え方はちょっと教育学のぽいですけど（．）で
もやはりその時の人はあのなんかやはりあの何かあの自分のあの中でなにかあの：：（．）〈芽生えて
る〉って言うか
06 JAF2 あ：：はいはい
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07→ CHM1 やはりあの（．）急に環境変わると自分のあの心理的にも変わっちゃうしあのコントロール出来ない
ので：：中高くらいならばやはり同じのあの（．）う-あ：：クラスメイトが（．）自分の先生ならばあの
なんとなくあのなんか仲良くにいくと思いますね
08→ JAF1 あ：：なるほど
09→ JAF2 （2）確かに．どうなんだろう中高一貫は（．）そうだな：：．あたし-あたしの学校は
10 CHM1 ［はい
11 JAF2 ［あの：：いわゆる進学校だったんです［よ
12 CHM1 　　　　　　　　　　　　　　　　　［はい
13 JAF2 だからもう結局一度その学校に入ったら
14 CHM1 はい
15 JAF2 結局ゴールは大学受験
16 CHM1 はい
17 JAF2 まそれは当たり前なんですけど［大学受験でより良い成果を出すために［：：↑
18 CHM1 　　　　　　　　　　　　　　 ［はい　　　　　　　　　　　　　　　 ［はい
19 JAF2 中高一貫
20 CHM1 中高［一貫
21 JAF2 　　 ［だから（．）そう具体的に言えば（．）２年生-中学校２年生で中３の勉強が終わってたし
22 CHM1 はい
23 JAF2 高校２年生で高校６-３年［までの
24 CHM1 　　　　　　　　　　　　［はい
25 JAF2 だから高校２年生までで６年間分の##［終わってて：：
26 CHM1 　　　　　　　　　　　　　　　　　  ［はい
27→ JAF2 で高３からはなんかこう（．）受験対策みたいな感じにしていて（．）だからその（．）今その思春期
の（．）
28 CHM1 はい
29→ JAF2 その心理的なところをサポートする面で今（（雑音））一貫はいいんですよね？［ですよね？〉そう
ですよね?〈
30→ CHM1 ［いいですねやはりはい
31 JAF2 だけ-だから（．）その：：（．）そういう面も指摘出来るし
32 CHM1 はい
33→ JAF2 それ以上に（．）とりあえず大学受験にこう重きを置けるっていう意味では非常に中高一貫校がいい
のかなって
34 CHM1 そうです
35→ JAF2 ##には（．）言えます（．）で：：（．）ていうのは問題は（．）小中ですよねhhhh
36→ CHM1 そうですねやはり
37→ JAF2 hh小中ですねここがくっつくところ##
　まず、CHM1自身が「それより」（03行目）、すなわち話題とすべき「小中一貫」より、
「中高一貫がいい」と言っていることや、04行目のJAF1の笑いから、03行目のCHM1の
発話が、お題からずれていることは参加者たちに認識されたと考えてよいだろう。CHM1
の展開する意見に対して、JAF2とJAF1はあいづちを打って聞く姿勢を見せている（06行
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目、08行目）が、JAF2は09行目で自ら順番を取って、中高一貫校に通った自分の経験を
開示しながら、中高一貫の受験勉強の面でのメリットを展開していく（09行目～33行目）。
09行目の発話「確かに．どうなんだろう中高一貫は（．）そうだな：：」は、CHM1の主張し
た心理面でのメリットを理解した上で、ほかにどのようなメリットがあるかを探っている
ことを表しており、CHM1の主張を支持しようとする態度の表れと見える。
　また、27行目～29行目に挿入される「今その思春期の（．）その心理的なところをサポー
トする面で今（（雑音））一貫はいいんですよね?ですよね?>そうですよね?<」とその応答「い
いですねやはりはい」は、確認要求と確認という隣接ペアとなっており、JAF2がCHM1
の発話を正しく理解しているかチェックしながら話を進めていることがわかる。
　しかし、33行目から35行目前半の「とりあえず大学受験にこう重きを置けるっていう意
味では非常に中高一貫校がいいのかなって##には（．）言えます」という発話に注目する
と、CHM1の主張に加え、受験の側面からも中高一貫がよいということを認めはするもの
の、今話題とすることが適当かどうかについては言及しない言い方となっている。そして、
続けて「で：：ていうのは問題は小中ですよねhhh」と話題の「ずれ」を指摘する。指摘を
受けたCHM1が、「そうですねやはり」と当然のことのようにそれを認めると、JAF2は、
さらに「hh小中ですねここがくっつくところ」（37行目）と適切な話題は何かを提示する
ことによって、お題１のテーマを確認するに至る。
　このように、事例１では、参加者の一人によって引き起こされた「ずれ」に対し、他の
参加者はすぐにそれを修正することはせず、むしろその「ずれ」に合わせて主張をサポー
トする理由を提示していた。「ずれ」の修正は、そうしたやり取りの後に現れ、修正は「ず
れ」の発話をした本人にも速やかに受入れられていた。
【事例２】
　事例２は開始から19分後のやり取りである（話題⑮）。JAF2が小中一貫教育の英語教育
に与えるメリットを話し始めた流れで、小学校と中学校で一貫したカリキュラムができれ
ばよいのではないかという意見を01行目で述べている。それに対して、JAF1は同意を示
す（02行目）が、CHM1は「なんか最初からそんなに遊び起用しないほうがいいと思いま
す」2）（03行目）と、小学校の英語教育の方法に対する批判を述べている。この発話は、小
中一貫のメリットとは直接つながらず、CHM1の発話が意外性のある発話として受け取ら
れたことが、04行目のJAF2による「そうきたかhhh」という発話からわかる。少なくと
もJAF2には話の流れからずれたものと見なされたことになる。
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事例２（開始後19分12秒）
01→ JAF2 だから中学と小学校（．）両方必修科の英語があるにもかかわらず：：ここにすごいギャップがある
んじゃないかなってあたしは感じてるんですね．で（．）あの今の英語教育がどうなってるか私小
学校のね（．）全く-どうなってるか全く分からないから（．）あんまりこれ断言できないけど（．）
もしこれが（．）こう小学校と中学校のカリキュラム特に英語の部分が一緒になったら（．）もっ
とそこのへんスムーズに出来るんじゃないかな．しょ-私はそれこそ（．）あの：：
02→ JAF1 ん：確かに
03→ CHM1 なんか（．）最初からそんなにあの遊び起用しない方がいいと思います
04→ JAF2 あ：：：：そう来たかhhh
05→ CHM1 そうですああいや（．）あすみません
06→ JAF2 =ああいやいやいやそういうのもあり［ますね##
07 CHM1 　　　　　　　　　　　　　　　　　 ［そうですねやはりあの私もあのちゅ-ちゅ-あ中国その時も
あの（．）だいたいあの小学３年生からあの英語のあの教育を始まってるんで（．）やはりあの小
学校の英語のあのその教育はただ遊びみたい［で（．）
08 JAF2 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ［うんうんうん
09 CHM1 そんなに先生もしん-真剣にあの教えてくれないですから［：：
10 JAF2 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  ［うん
11 CHM1 逆にあのなんか：：ちゅ-中学に行って（．）あの先生はとても厳しいですから（．）あのなんかちょっ
と対応できない．なかったんと思って（．）あの叩きられたことも［あるので（．）
12 JAF1 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ［え：： ?
13 CHM1 だから（．）や：：やはりあのなんか：：（．）最初から↑あのまあだんだんだんだんあの簡単-簡単な
ことねあのなんか本気に教えてくれたら↑あの［そんなになれないと思いますね
14 JAF2 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ［うん
15 CHM1 やはりあのそれは最初のあのもし最初あの（．）なん-なんと言うかあの（．）それ（．）難しくなっ
たら↑あの興味も失うんですので
16 JAF2 うんうんうんうん
17 CHM1 だからかなりあのそれ難易度はあの段々段々上がる方が
18 JAF2 うんうんうんうん
19→ JAF1 私も小学校の時は遊びみたいな英語の授業で（．）ゲームで
20 CHM1 はい
21 JAF1 あの歌ったり踊ったりみたいな
22 JAF2 うんうん
23 JAF1 感じで（．）でも中学校から急に
24 JAF2 ほん↑っとに急-急ですよね．［あれね
25 JAF1 　　　　　　　　　　　　　［急に．なんかこれは教科だったんだって感じでhhh
26 JAF2 hhhそうそうそうhhh
27 JAF1 もはや．でなんか##の
28 CHM1 =小学校の時は文法とか全然無いんですよね：
29 JAM1 あ（．）そう?
30 CHM1 逆にあの
31 JAM1 =むしろ英会話ってこと?
32 JAF2 そうそうそう．英語に慣れよう，英語はお友だち：：，みたいなそういうところから入りますよね
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　事例１と異なり、事例２ではJAF2の「あ：：：：そう来たかhhh」という発話はCHM1の
03行目の発話の直後にあり、「ずれ」がすぐに指摘されたことになる。CHM1はその指摘
にまずは「そうです」と応答するが、続けて「ああいや（．）あすみません」（05行目）と
その発話を自己修復している。この謝罪の表現は、CHM1自身が自分の発話がずれていた
ことを認識したことを示すが、それに対してJAF2は、「いやいや」（06行目）とCHM1の
謝罪を無用のものとして打ち消し、「そういうのもありますね」とCHM1の意見を受け入
れて連鎖を終了する。
　しかし、この後もCHM1は小中一貫教育のメリットに話題を戻すことはせずに、03行目
の主張を裏付けるように、中国でも小学校と中学校の英語教育にギャップがあり、自身の
経験からも「最初から簡単なことを本気に教えてくれたらよい」という小学校英語の教え
方の問題について自らの考えを展開していく（07行目～17行目）。これに対してJAF2、
JAF1はあいづちを打って理解を示し続けるが、JAF1は19行目に至って、自分も同様の経
験をしたことを述べ始める（19行目～27行目）。23行目から27行目にかけては、JAF1と
JAF2が「急に」という言葉の繰り返しや「あれね」（24行目）という経験の共有を示す表
現を使いながら、小学校の英語教育に対する批判を協働して作り上げていき、CHM1もそ
れに同調する展開となった（28行目）3）。
　以上のように、前の発話からの流れにそぐわないコメントも「ずれ」と捉えるならば、
事例２では「ずれ」は直後に指摘され、JAF2、CHM1の二者間で局所的に適切に処理さ
れていた。しかし、その後も「ずれ」を引き起こしたCHM1がその話題を展開したため、
事例１と同じように他の参加者はその話題を受入れ、協働的に展開させる様子が見られた。
【事例３】
　事例３は、開始６分後から始まる。この授業で取り上げられた新聞記事には、「４・４・
４制などの柔軟な区切り方」、「現行の６・３・３制については、（中略）柔軟に見直す」
とあり、この「柔軟」の意味を問うJAM1の発話をきっかけとして、学制を変えるならば
地域による柔軟性を持たせるよりむしろ全国一斉に実施したほうがよいという意見が形成
されていく（話題⑤、話題⑥）。
事例３（開始後６分21秒）
01→ JAM1 なんなんだろう
02→ JAF2 （9）ん：：（．）１年早い学校教育
03→ CHM1 1年早い##
04→ JAM1 なんか分ける［こ（．）［と：：で：：
05 CHM1 　　　　　　 ［゜いや゜
06 JAF2 　　　　　　　　　　 ［はい
07→ JAM1 なんだろうじゅ-柔軟に動かせるようにしたいっていう主張ですよね（．）多分
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08→ JAF2 =そうですね．［柔軟
09→ CHM1 　　　　　　 ［なんか学生のあの弾力-［弾力-それはよくないと思いますよ
10 JAM1 　　　　　　　　　　　　　　　　　［弾力
11→ JAM1 なんか［ど-どういうことなのかなって［ちょっとあんまり［しっくりこなくて：
12→ CHM1 　　　 ［あ 　　　　　　　　　　　  ［ちゃと（．）　　　　［例えば（．）あの東京は（．）小学校４年
生ですけどでも地方にいたらまだ６年生のことなんで
13 JAF2 ああそう
14→ CHM1 変わるか変わんないか自分で判断して：：それは弾力性があるってなんか国-あ
15→ JAM1 それは（．）住んでる場所とか通う学校変えた時［に
16 CHM1 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　［はい
17→ JAM1 変えられるっていうだけの（．）そういった意味での弾力性?
18→ CHM1 はいそうです
19 JAM1 あなんだ
20 CHM1 はい
21→ JAM1 なんか（．）
22 CHM1 ［これは
23→ JAM1 ［結構あれが出来る子だから（．）もうまだこれちゅ-中学４年ってことになんのかな．小学４年だ
けど（．）中１中２の勉強始めちゃうとかそういった意味での弾力性だと思ってた
24→ CHM1 たぶん（．）［違うんですね
25 JAM1 　　　　　 ［違う
26→ JAF1 場所によるみたいな
27 JAM1 場所．［場所のほうか
28→ CHM1 場所によるはなんかどこか４年-中学４年生とか
29 JAM1 ん：：
30 CHM1 でもあのさすがにそれちょっと嫌いですね（．）私はあの前中国は一応（．）わたし小さいときはあ
のまだあの６年制と５年制があるんですから（．）地域によって：：別々なんで：：故郷のと-居る時は
居た時はあの５年生だったんで（．）私はあのあとはあの他の州に行って６年生あ：：６年生になっ
て：：やはりあの：：なんか（．）嫌いなあの（．）もともと自分のあの（．）あの計画ではあのなんか（．）
自分はあの５年であの小学校をあ勉強したらあの中学に行きますので（．）でもあの６年生になっ
たら（．）私はもう１年をあの小学校にいなければなら［ないで（．）
31 JAF1 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　［あ：：
32 CHM1 ［友達は全部あのちゅ-あの中学生になって（．）私はまだ小学生［ああそういう気分大嫌いなんで（．）
だから飛び級し-しちゃったんですよ
33 JAF2 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　［あ：：
34 JAF2 あ（．）あそう［なんすか
35 CHM1 　　　　［そうそうそうそれ．それ．だからあのこれもしそれあの弾力性存在したらやはり（．）です
ね．自分のあの学生のあの側から見るとちょっとあの嫌な気持ちがちょっとあるんじゃないですか
36 JAM1 ん：：
37→ JAF2 だから全国の７歳の子［集まれ―って言われて
38 CHM1 　　　　　　　　　　 ［はい．　　　　　　 ええ（．）  そう（．）ある-ある子はもうあの［ちゅ-
39→ JAF2 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ［小学校な
ん年生で（．）でも（．）この子は小学校の別の学年で（．）［みたいな（．） そ゜ういう゜
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40 CHM1 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ［そう（．）やはりあの（．）なんか（．）や-
前のこと（．）自分もあの感じが違うんじゃないですか．私もうあの中学生ですよって（．）と（．）
私まだあの小学生ですよって（．）あのそんなそう（．）あのなんか心理からもちょっと差がで-出る
んですよ
41 JAF2 あ：：はいはいはい［はい
42 CHM1 　　　　　　　　 ［そうそうそう（．）だからあの（．）まあ同じの年と言っても（．）それあの身
分が違うから
43 JAF2 ん：
44 JAF1 なるほど###
45→ CHM1 （4）だからこっちの弾力性はあの：：それ無くした方がいいと思います（．）はい
46→ JAM1 じゃやるなら［もう一律でってこと?
47 CHM1 　　　　　　 ［はい（．）そうそうそう
48→ JAM1 やっちゃうならぜん-全［国で444にしよってこと?
49→ CHM1 　　　　　　　　　　　［全部で（．）はい
50 JAF2 　　　　　　　　　　　［hhh
51→ JAM1 あ：：
52→ JAF1 ##な気はします
53→ JAF2 そうね
　直前の話題④が締めくくられた後、JAM1は01行目で「なんなんだろう」と、疑問に思っ
ていることがあることを表明する。これは、疑問の対象が明示されておらず、この後に対
象を特定する発話が続くことを予想させる発話であるが、JAM1はすぐにその内容を語る
ことはせず、９秒の沈黙がある。映像がないため確認はできないが、この間参加者はそれ
ぞれ何かを考えていると推測され、JAF2、CHM1は、「就学年齢の１年引き下げ」という
教員が示したお題に沿った言葉を口にする（02行目、03行目）。しかし、この発話はいず
れも独り言のように発せられていたため展開せず、JAM1は01行目で前触れをした疑問の
中身を説明する発話を始める（04行目、07行目）。JAM1の確認を要求する07行目の発話
に対し、JAF2は「そうですね柔軟」と隣接ペアを完成しているが、続くCHM1の「なん
か学生の弾力、弾力それはよくないと思いますよ」という発話は、JAM1の疑問の内容が
まだ完全には伝えられていないことから、急に割り込んでいる印象を与える。JAM1はそ
のCHM1の発話には応じず、11行目で「どういうことなのかなってちょっとあまりしっく
りこなくて」と疑問の説明を続けている。
　11行目でJAM1の疑問が、柔軟の意味がよくわからないということであることが明らか
になると、CHM1はすぐさま「柔軟」の意味を説明し始める（12行目、14行目）。JAM1
が「それは住んでる場所とか通う学校変えたときに変えられるっていうだけのそういった
意味での弾力性？」と確認を要求すると（15行目、17行目）、CHM1は「はいそうです」
と強い口調で隣接ペアの第２部分を完成させる（18行目）。JAM1は、それを受けて「あ
なんだ」という納得を示す発話をしている4）。
142
「座談」における相互行為分析の試み―参加者に認識された「ずれ」と話題の協働構築を中心に― 
　JAM1が、続けて自分がどのように誤解をしていたかを説明すると（21行目、23行目）、
CHM1とJAF1は協力して、JAM1の誤解を解こうとする（24行目、26行目、28行目）。
JAM1の誤解が解けると（29行目）、CHM1は、先の09行目の発話「弾力はよくない」と
いう意見の理由を自分の経験に基づいて展開していく（話題⑥、30行目、32行目、35行目、
40行目、42行目、45行目）。この間には、JAF2がCHM1と発話を重ねながら、CHM1の説
明した状況を別の表現で言いかえる部分も見られる（37行目～39行目）。
　45行目でCHM1が「だからこっちの弾力性はあの：：それ無くした方がいいと思います（．）
はい」と自らの意見を再度結論づけると、JAM1は、「やるならもう一律でってこと?」「やっ
ちゃうならぜん-全国で444にしよってこと?」（46行目、48行目）と、今話題としている問
題に、CHM1の主張を適用するとどうなるかを確認する。CHM1が「全部ではい」と応答
すると、JAM1「あ：：」、JAF1「いい気はしますよね」、JAF2「そうね」と参加者全員が
それぞれCHM1の主張に納得したことを示す。
　事例３では、「なんなんだろう」（01行目）、「なんだろう」（07行目）で始まる発話が、
割り込み発話を押さえて質問を導く過程、他の参加者が協力してその疑問を解く様子が観
察された。また、その問題が解決すると、割り込み発話をした話者が改めて割り込んだ発
話の内容を取り上げて、自説を展開する様子、それに他の参加者があいづちを打ちながら
理解を示し、納得していく過程も見ることができた。
４．本稿のまとめと今後の課題
　本稿では、テーマは設定されているものの、比較的自由に自分の考えや気づいたことを
交換することが期待されている「座談」という話し合いの場を取り上げ、「ずれ」に焦点
を当てながらそこでの相互行為の分析を試みた。
　まず、教員から提示されたお題と実際に話し合われた話題の関係（表１）を見ると、分
析の対象としたグループでは必ずしも教員の指示どおりに話題が展開しているわけではな
かったものの、話題のほとんどは学制改革という記事のテーマからは外れていなかった。
参加者たちは授業のテーマを意識しながら座談に集中していたと言えよう。
　そして、参加者に認識されていた「ずれ」としては、事例１のお題からの「ずれ」、事
例２の直前の発話からの「ずれ」があった。それらの「ずれ」がどのように認識され、ど
のように処理されているかを見たところ、いずれのケースも「ずれ」が明らかになると、
他の参加者から指摘されるというプロセスが見られた。「ずれ」を指摘することは一種の
FTA、すなわちフェイス威嚇行為（ブラウン・レビンソン、2011：85）として捉えられ
るが、事例１、事例２とも指摘する発話は笑いを伴っていた。その笑いは、話者が相手の
フェイスを脅かす可能性があるときに添える「回避儀礼に関わる笑い」（笹川、1997：
97）と理解される。笑いを伴うことで、自らの発話が相手を脅かすものではなく、好まし
い状況を志向していることを伝え、円滑に「ずれ」の指摘を達成しようとしていたと考え
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られる。また、「ずれ」を認識した参加者が、ずれた主張に同調する振る舞い（事例１）や、
ずれが局所的に処理された後も継続してその話題に理解を示す振る舞い（事例２）が見ら
れた。
　一方、事例３では、「なんなんだろう」という漠然とした疑問の存在を示唆する発話か
ら始まる疑問の提示が他の参加者に受入れられ、疑問・誤解が解かれる過程を見た。発話
者は、割り込み発話があったにも関わらず、疑問点の表出を完成させ、他の参加者の協力
を得て問題を解決することができていた。速断はできないが、他者に向けて発話される「な
んなんだろう」は、質問を予告するタイプ特定的先行連鎖（高木・細田・森田2016：
116）として働く可能性がある。座談を進める上では、こうした疑問を表面化する手続き
は重要になると考えられる。
　また、事例１に見られた、他者の発話に対する自らの理解を相手にチェックするやり取
り、事例２の後半に見られた協働して一つの批判を作っていく過程、事例３の後半に見ら
れた、ある参加者の経験が他の参加者に納得するものとして受入れられる過程からは、座
談の参加者が、隣接ペア、あいづち、発話の重なりを巧みに使いながら、協働して意見や
理解を形成していくことがわかった。
　本稿で取り上げたデータは、あくまでも１回の授業の、あるグループの座談である。当
然のことながらテーマやグループ構成によっては異なる展開が予想される。協働学習とし
ての「座談」について、グループ構成の違いや経時的な変化も視野に入れて分析を進める
ことで、よりよい教員の介入のあり方への示唆も得られると思う。
　また、「ずれ」や割り込み発話をしていたのはいずれも参加者CHM1であった。先に述
べたように、このグループではJAM1、JAF1、JAF2は日本語母語話者、CHM1のみ中国
語母語話者であった。そのことがCHM1の発話の原因なのか、また、観察された協働して
意見や理解を形成していく過程がどの程度普遍的なものなのか、本稿の範囲を超えるが、
異文化間コミュニケーションの観点からもさらに追究されるべき課題と言えよう。
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注
１）本研究ではデータの録画は行っていない。収録にあたっては、教員、学生参加者全員から承諾書を
得ている。また、トランスクリプトで使用した記号は以下のとおりである。
［  参与者たちのことばがかさなっていることを示す
＝文字列
ことばとことばのあいだ、もしくは行末と行頭におかれた等号は途切れなくこ
とばもしくは発話がつながっていることを示す
（ ） 聞き取りが確定できない場合当該文字列が丸括弧をくくる
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# 聞き取り不可能である場合、その発せられていることばを表す
（数字） その数字の秒数だけ沈黙のあること
（．） ごく短い間合い
：： コロンの列は直前の音が延ばされていることを示す
- 直前のことばが不完全なまま途切れていることを示す
? 語尾の音があがっていることを示す
↑ 音調が極端にあがっていることを示す
↓ 音調が極端にさがっていることを示す
hhh hの列は呼気音を示す
．hhh 直前にピリオドを伴うhの列は吸気音を示す
下線 当該個所の音が大きいことを示す
゜文字列゜ 上付きの丸はこれで囲まれた個所の音が小さいことを示す
（（ ）） そのつど必要な注記であることを示す
>文字列< ><で囲まれたことばが速い速度で話されたことを示す
<文字列> <>で囲まれたことばが遅い速度で話されたことを示す
， 音が少し下がって弾みがついていることを示す
文字．文字
ピリオドは語尾の音が下がって区切りがついたことを示す。同一発話者が続け
て話す際に使用する。
２）「遊び起用しないほうがいい」の意味は、「遊びのような学習方法は用いないほうがよい」という意
味で使われていると解釈される。
３）JAM1は、ここでは「あ（．）そう?」「むしろ英会話ってこと？」と小学校での英語教育の実態を初
めて知ったという自分の理解を示している。この時点では明らかにされていないが、後段の座談の
中で海外帰国生として中学受験をしたと述べているため、経験がないことを表していると解釈できる。
４）このやり取りは隣接ペアの第１部分、第２部分とそれに続く最小限の後続拡張とも理解される。最
小限の後続拡張とは、「第２部分の後に、順番が１つ付加されて、そこで連鎖が閉じるというもので
ある」（高木・細田・森田2016：124）。
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